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1 　課題の背景と本論考の目的
　本稿が扱う課題の発端は，次の点にある。
　教員養成教育における法令上の根拠は，教育職員免許
法及び同施行規則等にある。そして，中学校・高等学校
の各教科等の専門的事項に関しては，例えば中学校国語
免許状の教科内容であれば，国語学・国文学・漢文学及
び書道を扱うことが明記されている。しかし，小学校教
員免許法に関しては，そのような詳細な内容項目が示さ
れていない。そこで小学校各教科等の専門的事項の内容
は，学習指導要領の指導事項を手がかりとすることにな
るが，国語には他教科等とやや異なる事情がある。
　例えば小学校の理科では，学習指導要領の指導事項は
「Ａ物質・エネルギー」，「Ｂ生命・地球」から構成され
ており，おおよそ前者が「物理学・化学」，後者が「生
物学・地学」に対応する。小学校理科の教科内容が物理
学・化学・生物学・地学の専門研究分野そのものである
わけではないが，これらの既存の研究分野から小学校理
科の教科内容をとりあげることはきわめて自然である。
　しかし，小学校国語の指導事項は，現行版の学習指導
要領では「Ａ話すこと・聞くこと」，「Ｂ書くこと」，「Ｃ
読むこと」及び〔伝統的な言語文化と国語の特質に関す
る事項〕から構成されるが，これらに対応する既存の学
問研究分野が明確に存在するとはいいがたい。
　すなわち中学校国語であれば，前記のように国語学・
国文学・漢文学及び書道から構成されるので，それぞれ
の既存の研究分野が対応すればよいとしても，「話すこ
と・聞くこと」学のような研究分野があらかじめあるわ
けではない。〔伝統的な言語文化と国語の特質に関する
事項〕の一部は国語学で扱えるとか，「読むこと」の一
部は国文学で扱えるといったゆるい関連は認められるが，
総体的にはいわばねじれた関係になっている。
　本稿は，小学校国語の教科内容論としてどのような項
目を立てたらよいかを提言するものである。これが，今
後の小学校教員養成教育における国語科教科内容論の授
業の中で，継続的に議論されることを意図している。
2  　国語科授業者に求められる各領域・事項におけ
る能力目標
　現行の小学校学習指導要領（国語）における 3 領域 1
事項に基づき，教員養成段階における教科の専門的事項
として求められる能力目標を次のように仮定する。ここ
では便宜的に，「読むこと」を文学的な文章と説明的な
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文章に分け，〔伝統的な言語文化と国語の特質に関する
事項〕を「伝統的な言語文化」と「国語の特質」とに分
けて捉えることとする。
1「読むこと」（文学的な文章）に関する専門的事項
　能力目標を「『読むこと』教材を国語科授業者の視点
に立って分析的に読むことができること」であると仮定
し，その視点として以下の事項を設定する。
⑴ 　物語の構造・展開を読み解き，文章や図などを使っ
て説明することができる。
⑵ 　物語の具体的な叙述から登場人物の人物像を捉え
たり，心情を推論したりして，それを文章によって
表現することができる。
⑶ 　物語の中から注目すべき表現を取り出し，その意
味を解釈して文章によって説明することができる。
⑷ 　物語の語り手や視点人物を捉え，それを読み方に
生かすことができる。
⑸ 　物語の登場人物の言動や作者の構想・表現に対し
て自分の考えを持ち，それを文章に表すことができ
る。
⑹ 　詩に表現された作者の思いを想像し，それを文章
によって表現することができるとともに，詩に独特
の言語の使い方を取り出すことができる。
⑺ 　俳句・短歌から必要な情報を取り出し，そこから
作者の思いや背景のできごとを想像して，それらを
まとめて文章によって表すことができる。
⑻ 　作家のすぐれた言語表現を取り出し，その巧みさ
を文章によって説明できる。
2「読むこと」（説明的な文章）に関する専門的事項
　能力目標を「『読むこと』教材を国語科授業者の視点
に立って分析的に読むことができること」であると仮定
し，その視点として以下の事項を設定する。
⑴ 　説明的な文章の筆者の立場や執筆の意図を推論し，
それを文章に表すことができる。
⑵ 　説明的な文章の段落構成を捉え，要約文を作るこ
とができる。
⑶ 　説明的な文章の「事実と意見」の関係や「根拠と
主張」の関係を捉え，それを文章や表に表すことが
できる。
⑷ 　説明的な文章の中で注目すべき表現や記述を取り
出し，その意味を読み解いて文章によって説明する
ことができる。
⑸ 　説明的な文章の中に示されている図表やグラフ，
写真などの非連続型テキストを本文と関連づけて説
明することができる。
⑹ 　説明的な文章に述べられている内容を評価的に読
んで自分の考えを持ち，それを文章に表すことがで
きる。
⑺ 　伝記文に特有の言語表現上の特徴を取り出し，そ
れを説明することができる。
⑻ 　説明的な文章に現れる筆者の表現上の工夫を取り
出し，その表現効果について説明することができる。
3「話すこと・聞くこと」に関する専門的事項
　能力目標を「学習者が行う『話す・聞く』の活動を国
語科授業者自身が行うことができること」であると仮定
し，具体的な活動をふまえて以下の事項を設定する。
⑴ 　与えられた題目について構想メモを作り，スピー
チをすることができる。
⑵ 　事物について音声言語によって的確かつ効果的に
説明できる。
⑶ 　資料を作ったり機器を使ったりして，まとまった
内容についてのプレゼンテーションを行うことがで
きる。
⑷ 　与えられた課題に対する自分の意見や考えを効果
的に発表することができる。
⑸ 　他者の話を聞きながら要点をメモにとり，疑問点
や明らかにしたい点を質問することができる。
⑹ 　さまざまな話し合いの形式を理解し，目的にそっ
て選び出すことができる。
⑺ 　意見を集約し合意形成をめざす会議体の進行方法
を身につけている。
⑻ 　自分の感情や思いを声によって効果的に表現する
ことができる。
4「書くこと」に関する専門的事項
　能力目標を「学習者が行う『書く』活動を国語科授業
者自身が行うことができること」であると仮定し，具体
的な活動をふまえて以下の事項を設定する。
⑴ 　課題に対して必要な調査を行い，調査報告文にま
とめることができる。
⑵ 　課題に対して自分の立場を決め，意見文を書くこ
とができる。
⑶ 　課題や目的にそった記録文や報告文を書くことが
できる。
⑷ 　創作物や創造物に対する自分の感性的・感情的な
反応に基づいた鑑賞文を書くことができる。
⑸ 　体験文や随筆文を書き，自分の経験や考えに基づ
いた思いを効果的に伝えることができる。
⑹ 　与えられた条件にそって，想像や構想を広げて創
作文を書くことができる。
⑺ 　目的や条件に合わせて，パンフレットや冊子など
の情報メディアを制作することができる。
⑻ 　手紙・はがきや礼状，招待文，通知文などの実用
的・実務的な文書を作ることができる。
5「伝統的な言語文化」に関する専門的事項
　能力目標を「『伝統的な言語文化』の教材の素性や性質，
内容についてだいたいを理解していること」であると仮
定し，以下の事項を設定する。
⑴ 　神話や昔話・伝承のテキストの成り立ちについて
理解するとともに，それぞれの話が伝えようとして
いる要点を取り出し，文章に表すことができる。
⑵ 　ことわざや慣用句・故事成語の特質について理解
するとともに，実際の文章表現の中で効果的に使う
ことができる。
⑶ 　教材化されている古文や漢文のテキストを音読し，
おおよその内容について説明することができる。
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⑷ 　教材化されている近代の擬古文を音読し，おおよ
その内容について説明することができる。
⑸ 　教材化されている伝統的な言語芸能のテキストを
音読し，おおよその内容について説明することがで
きる。
6「国語の特質」に関する専門的事項
　能力目標を「教材となっている言語に関する事項につ
いてだいたいを理解していること」であると仮定し，以
下の事項を設定する。
⑴ 　小学校で扱われる日本語の音声と文字の特徴につ
いておおよそ理解している。
⑵ 　小学校で扱われる日本語の語彙の特徴についてお
およそ理解している。
⑶ 　小学校で扱われる日本語の文法の基礎についてお
およそ理解している。
⑷ 　小学校で扱われる日本語の社会的変異や敬語の基
礎についておおよそ理解している。
⑸ 　小学校で扱われる日本語の漢字の基礎についてお
およそ理解している。
　1，2の「読むこと」に関係する能力目標は，おおよ
そ授業で学習者に対して提示する学習課題，発問の要点
を自分で見つけ出し，なぜそこがポイントとなるのかに
ついて自ら説明できるということである。
　1については，次のような前提を考えておく必要があ
る。
　国語科授業者としての物語の読み方は，一般人が趣味
や娯楽として文学作品を読む時の読み方とも，文学研究
者が研究対象として読む時の読み方とも異なる。授業者
には，教材となる物語を言語の学習素材として捉え，ど
こをどのように取りあげたら学習者に考えさせることが
できる学習課題や発問にできるかを，自ら考えながら読
み進めていくというような読み方が求められる。そのた
めには，通常の読書であれば意識下にとどまっているこ
とが普通である，物語の構造・展開や語り手の存在など
を意識しながら読み解くことが必要となる。いわば，物
語をメタ的に読む能力である。2の説明的な文章につい
ても，おおよそ同様のことがいえる。
　また，学習課題や発問のきっかけを見つけ出すだけ
でなく，その学習課題や発問に対する授業者としての
案を書き出せることが必要である。例えば1⑵につい
て，「登場人物はどんな性格の持ち主だろうか。」とい
う発問に対し，授業者としての案を作れることが必要
である。
　3「話すこと・聞くこと」，4「書くこと」に関係す
る能力目標もそれに近いものである。つまり，例えば学
習者に意見文や創作文を書く学習をさせる前に，授業者
は異なる条件のもとで，自らが意見文や創作文を書けな
ければならない。ただし，プロの執筆家ではないのだ
から，すぐれた名文が書ける必要はなく，学習者にとっ
ての学習のターゲットとなる，いわばモデルが書ける
ことが求められる。
　5「伝統的な言語文化」に関係する能力目標について
も，日本古典文学についての深い知識や研究能力を求め
ているわけではない。第一には聞いていて心地よい音読
ができることと，その内容についてのだいたいを理解し
ていることであり，さらにその教材文章のおもしろさや
興味深い点を学習者に向けた言葉によって語れることを
目標として設定する。
　6「国語の特質」に関しては5までとやや異なり，学
習者の学習自体が知識・理解を中心としたものであるた
めに，ここでも「……について理解することができる」
という知識的な事柄が中心となる。もちろん知識といっ
ても，国語学的な高度な知識や研究能力を求めているわ
けではない。
　次節以下で，各項目ごとに教材や学習内容をふまえて
の論拠等を述べていく。なお，教科書教材を取り上げる
際には，「教材名」（出版社名，学年）というかたちでそ
の出典を示すこととする。すべて平成27年度版によって
おり，出版社名は，光村＝光村図書，教出＝教育出版，
東書＝東京書籍，学図＝学校図書，三省＝三省堂の略記
によって示す。
3 　1「読むこと」（文学的な文章）に関する専門
的事項の検討
　ここでは小学校国語科で扱われる文学的な文章教材を
「物語」，「詩」，「短歌・俳句」に分類しておく。古典の短歌・
俳句は「伝統的な言語文化」の教材としてみなすことも
できるが，近現代のものとひとくくりとして扱うことと
する。
⑴ 　「物語の構造・展開を読み解き，文章や図などを
使って説明することができる」ことについて
　国語科教科書で扱われる物語の多くは，授業時数の配
分や学習者の負担を考慮してであろうが，短編である。
しかし，学習者の興味関心を引きつけるような，短いな
がらも大きな事件や劇的なできごとが描かれているもの
が多く選ばれている。さらに，学習者に考えることを求
めるために，さまざまな悩みや問題を抱えた登場人物が
現れることが少なくない。
　特に小学校国語科で扱われる物語教材の多くは，
① 　物語のはじめに主人公は何かしらの「葛藤」を抱え
ている
② 　そこに主人公にとっての決断や選択を迫られる「転
換点」が訪れる
③ 　主人公はその決断や選択の結果として何かしらの
「変容」を遂げる
という構図によって，その構造・展開を読み解くことが
可能である。
　もちろんすべての物語教材がこのように割り切れるわ
けではないが，ひとつの典型的なパターンとしてこの構
図を持っていることが，国語科授業者としての有効な手
立ての拠り所となると考えられる。
　例えば「竜」（三省・ 6 年）を取りあげると，この物
語の構造・展開は次のように捉えることができる。
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葛藤 　主人公の竜の子三太郎は，父親の竜大王や
周囲から期待される勇猛な竜神の姿と，気弱
な性格やひっそりと暮らしたいという願望か
らくる自分の現実の姿との落差に対して，も
どかしい気持ちを抱いていた。
転換点 　三太郎は沼の底にくすぶっていることに耐
えられなくなり，たまたま水面から鼻先を出
した時に感じた心地よさをきっかけとして，
天空に飛び出してみようと決心し，実行した。
変容 　三太郎は以前と同じ沼底の生活にもどった
が，前に感じていたような圧迫感や焦り，息
苦しさは薄らいだ。
　このような図式によって物語の構造・展開が捉えられ
れば，さらに実際の授業の構想段階で，
① 　主人公はどんな悩みや問題を持っていたか，それは
なぜか
② 　主人公にどんなできごとが訪れたか，そのときにど
のような選択をしたか（その逆の選択をしていたら，
どうなっただろうか）
③ 　その結果，主人公はできごとの前と後ではどう変
わったか，その変化にどのような意味があるか
という課題意識につなげていくことが，比較的しやすい
と考えられる。
　なお，ここでの「葛藤」という用語はかなり広い捉え
方である。また，物語によっては「転換点」といっても
外発的・偶然的なこともあり，「変容」といっても外見
上はほとんど変わっていないこともある。「転換点」は
物語の中に何度か訪れることもある。
⑵ 　「物語の具体的な叙述から登場人物の人物像を捉
えたり，心情を推論したりして，それを文章によっ
て表現することができる」ことについて
　国語科授業者には，例えば次のような思考の回路を張
りめぐらすことができることが求められる。
　「きつねの窓」（教出・6 年）は回想形式により，「ぼく」
が体験した一回性の不思議な出来事が語られる。
① 　そう，あの時は，全くぼんやりしていたのです。昔
大好きだった女の子のことなんかを，とりとめなく考
えながら。
② 　〈すぐ引き返すんだ。〉／ぼくは，自分に命令しまし
た。［中略］けれど，そこには，いい風がふいていて，
ききょうの花畑は，どこまでもどこまでも続いていま
した。このまま引き返すなんて，なんだかもったいな
さすぎます。
　ここから，「ぼく」がどのような人間であるかについて，
ぼんやりと物思いにふけりがちであること，またその時
の感覚に左右されて行動しがちであることの二点を引き
出すことができる。
③ 　ぼくは，一人でうなずきました。それに，お茶まで
いれてもらって，何も注文しないのも悪いと思いまし
た。
④ 　なんだか悲しい話になってきたと思いながら，ぼく
は，うんうんとうなずきました。
⑤ 　ぼくは，すっかり感激して，何度もうなずきました。
　さらにその後，突如出現した「染め物屋」の「店員に
化けた子ぎつね」と，当初は「だまされたふり」をして
応対をしているにもかかわらず，持ち物を染める提案を
される中で結局はきつねの思惑にはまっていく経過が
「うなずき」を繰り返すことを通して叙述されていく。
⑥ 　ぼくは，気前よく，鉄砲をきつねにやりました。
⑦ 　ああ，ぼくは，全く無意識に，自分の手を洗ってし
まったのです。それが，長い間の習慣だったものです
から。
　「ぼく」が窓の中に見出した昔の光景をみつめる場面
では，そのせつない心情を把握しやすいだろう。これに
対し，これら唐突とも思える「ぼく」の二つの行為は，「な
ぜ，鉄砲を渡してしまったのか」，「なぜ，手を洗ってし
まったのか」との疑問も誘発しやすいことが予想される。
だがそれ以前の叙述から，「ぼく」が感覚優位にないし
は無意識に行動しがちであることを前提とすれば，それ
らは必然性を帯びたものとみなせる。
　語り手が一人称の物語は，記述されるままにその心情
を理解しやすいように考えられがちである。しかし，そ
の語りは時に無意識の行動も示すし，意識して何かを隠
蔽することもありうる。非日常の出来事や世界を描く作
品においては，殊にそうした指標を適切に見つけて読み
解いていくことが求められる。国語科授業者には，この
ような能力を身につけていくことを求めたい。
⑶ 　「物語の中から注目すべき表現を取り出し，その
意味を解釈して文章によって説明することができ
る」ことについて
　「大造じいさんとガン」（光村／教出／東書／学図／三
省・ 5 年）には，次のような風景についての叙述が出て
くる。なお，各教科書によって異なるテキストが採用さ
れているが，本稿のそれぞれの項目の論旨には直接関係
しないので，以下では光村版のテキストを引用する。
① 　秋の日が，美しくかがやいていました。
② 　あかつきの光が，小屋の中にすがすがしく流れこん
できました。
③ 　東の空が真っ赤に燃えて，朝が来ました。
④ 　らんまんとさいたスモモの花が，その羽にふれて，
雪のように清らかに，はらはらと散りました。
　いずれもその場にいる登場人物（ここでは大造じい
さん）の心情が，これらの叙述を通して表現されてい
る。①は期待感，②はそのまますがすがしさ，③は闘争
心，④は落ち着きのある清涼感を表していると考えられ
る。国語科授業者には，自分で物語を読み進めながらこ
のような叙述に気づき，その意味を解釈し，解釈した結
果を自らの言葉で表現する能力が求められると考えられ
る。
　次の一文は「雪わたり」（教出・ 5 年／三省・ 6 年）
の一節であるが，その会話文の中の言葉の特異性が際
立っている。
⑤ 　「それでは。さようなら。今夜のご恩は決して忘れ
ません。」
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　きつねの幻灯会が終わって家に帰ろうとする四郎とか
ん子に，紺三郎がかけた言葉であるが，やはり「ご恩」
という言葉に注目される。つまり，二人を自分から招待
し，楽しませてあげておいて，なぜ「ご恩」なのかとい
う点に引っかかることが重要である。
　紺三郎には，「きつねが人をだますというのは，無実
の罪を着せられたことだ」という思いがあり，そのため
に幻灯会に招待するのも，先入観に染まっている大人は
お断りなのである。思い込みを持たず，ありのままを受
け入れることのできる子どもとの交流を通して，人間と
の信頼を深めることができたことが紺三郎にとっての喜
びであり，それをもたらしてくれた二人への「ご恩」な
のだと解釈される。
　以上のような注目すべき表現や意外性のある語句に，
自らの読みのプロセスで気づくことが，国語科授業者と
しての資質につながるものであると考えられる。
⑷ 　「物語の語り手や視点人物を捉え，それを読み方
に生かすことができる」ことについて
　語り手についての文学研究論は多岐にわたるが，小学
校の国語科授業者としては，次の点が意識できていれば
十分である。
（a）語り手は一人称か，三人称か。
（b ）三人称の語り手である場合，絶対的な視点に立つ
三人称であるか，特定の視点人物に寄り添った三人
称であるか。
　「大造じいさんとガン」（光村／教出／東書／学図／三
省・ 5 年）には，次のような特定の文末表現を伴う叙述
が頻出する。
① 　ガンは，昨日の失敗にこりて，えをすぐには飲みこ
まないで，まず，くちばしの先にくわえて，ぐうと引っ
張ってみてから，いじょうなしとみとめると，初めて
飲みこんだものらしいのです。
②　先頭に来るのが，残雪にちがいありません。
③ 　それは，最期の時を感じて，せめて頭領としてのい
げんをきずつけまいと努力しているようでもありまし
た。
　物語全体の語り手が全知全能の三人称であれば，ここ
をそれぞれ断定的に，例えば，「ガンは，……いじょう
なしとみとめると，初めて飲みこんだものでした。」と
していてもおかしくないはずである。それを「飲みこん
だものらしいのです。」と推量表現としているのは，語
り手が大造じいさんに寄り添い（＝大造じいさんを視点
人物として），大造じいさんの推論をそのまま語り手の
言葉として地の文で述べているからである。この物語の
語り手は，一貫してこの視点に立っている。
　したがって，「……の場面で，残雪はどんな気持ちで
あろうか。」という発問は，基本的には成立しないこと
に注意しなければならない。仮にそれを問うとしたら，
読み取りではなく，想像としてということになる。
　以上のようなことから，国語科授業者として物語の語
り手と視点人物を意識して読めることが必要であると考
えられる。
⑸ 　「物語の登場人物の言動や作者の構想・表現に対
して自分の考えを持ち，それを文章に表すことが
できる」ことについて
　小学校国語科の授業ということであれば，学習者が物
語を読んで感想を書くという学習活動も考えられるが，
翻って国語科授業者の立場として自分の考えの形成とそ
の表現においては，物語のどこに焦点を合わせて自分の
考えを述べるかという意識を持つことが重要である。
　おおよそ，次のような視点が考えられる。
（a ）物語の主人公の思いや行動について，こういうとこ
ろに共感を持った。
（b ）物語の場面の設定やできごとについて，こういう
ところに興味を持った。
（c ）物語の転換点における主人公の選択や決断について，
こう考えた。
（d）物語の終わり方について，こんなことを考えた。
（e ）物語を通して作者はこのようなことを伝えたいのだ
ろうと考えられるが，それに対してこういう点でよく
理解ができ，こういうことを考えた。
　「大造じいさんとガン」（光村／教出／東書／学図／三
省・ 5 年）を例にすると，「大造じいさんは，残雪との
戦いに執念を持っていたにもかかわらず，最後に銃で仕
留めるチャンスを見送り，逆に傷ついて倒れた残雪に手
当を施して再び空に解き放した」という主人公の特異な
行動や展開の意外性が取り出せる。これをめぐって，視
点の（a）～（e）は，次のように読みかえることができる。
（a ）大造じいさんはなぜ残雪を倒すことができなかった
のだろうか。その行動に共感できるところがあるだろ
うか。
（b ）大造じいさんが残雪を倒さないという展開は想定
できたか。そこに驚きや意外性はあったか。
（c ）もし，大造じいさんが残雪にとどめを刺していたら
どうなっていただろうか。
（d ）残雪を空に帰す最後の場面で，大造じいさんはど
のような思いを持っていただろうか。
（e ）大造じいさんが取った行動を描くことを通して，作
者はどういう思いや考えを伝えようとしているのだろ
うか。
　学習者の考えを引き出すために，国語科授業者として
はこのように発問の形を整えるとともに，これらの発問
に対する授業者自身の考えを文章として書き出すことが
できる能力が求められる。
⑹ 　「詩に表現された作者の思いを想像し，それを文
章によって表現することができるとともに，詩に
独特の言語の使い方を取り出すことができる」こ
とについて
　国語科の授業として詩の学習を構想するためには，学
習者に対してどのような発問や考えるための視点を与え
られるかが重要である。実際に小学校の教材として扱わ
れる詩は多様であるが，その多くは次のような観点に立
つと読み解きやすいと考えられる。
千葉大学教育学部研究紀要　第66巻　第２号　Ⅰ．教育科学系
─ 44 ─
（a ）作者はどのような経験をした／しているか（例えば，
どこにいて何を見た／見ている，した／しているか，
どんなできごとが起きたか）。
（b ）日常会話では使わないような詩らしい言葉のつな
がり・組み合わせやイメージを広げたり喚起したり
する詩らしい言葉が，どこに現れているか。
（c ）「日常生活では起きないような，詩らしいできごと」
がどのように現れているか。
（d ）作者はどういう思い，感情や心情，考えを表そう
としているか。
　具体的に「冬の満月」（三省・4 年）について，（a）～（d）
の視点にそった読み解きを試みたい。
　（a）の視点は，詩の中での作者の経験やできごとにつ
いてである。「真冬の寒々とした夜に浮かぶ満月を見上
げて立ち，自分自身への思いを深めている」という状況
が読み解かれる。
　（b）の視点は，詩の言葉づかいについてである。こ
の詩には，「きっぱりとまんまる」，「どうどうとまんま
る」，「あいまいさのないまんまる」といった，日常会話
では使われにくい言葉のつながりが出てくる。また，詩
には象徴的な言葉や読み手のイメージや連想を広げる言
葉がしばしば使われるが，ここでは「レモン色」に注目
できる。単に「黄色い」というのでなく，「レモン色」
ということで，「酸っぱさのために意識がはっきり目覚
める」というイメージが喚起される。
　（c）の視点もいかにも詩らしい表現ということにつな
がるが，特に発想に重点をおいており，ここでは「わた
しが満月に触れたら凍りついてしまう」，「レモン色の輝
きが流れ込んできてわたしの体が光り出す」という部分
に注意が必要である。
　（d）の視点は，（a）～（d）の具体的な言語表現をふ
まえて，作者はどのような思い，感情や心情，考えを抱
いているかを捉えようとするものである。「冬の満月」
の作者は，「寒々とした冬の夜空に，ぼやけたり，ちら
ついたり，ぶれたりすることなく，ひとり孤高の輝きを
もって凜として立つ満月に，自分の理想の姿を重ねてい
るのだろうと想像される。もしかしたら作者の実生活に
は，さまざまな雑事・雑念があるのかもしれないが，し
かし自分は，あの満月のように誇りに思えるようなまっ
すぐな生き方を胸を張ってしたいと願っているのではな
いか。」という思いを受け取ることができる。最終的には，
このような形で作者の思い，感情や心情，思考を自分の
言葉として書けることが，国語科授業者としての資質と
なると考えられる。
⑺ 　「俳句・短歌から必要な情報を取り出し，そこか
ら作者の思いや背景のできごとを想像して，それ
らをまとめて文章によって表すことができる」こ
とについて
　俳句・短歌は詩よりもさらに言語の情報量が少ないた
めに，国語科授業者としては自分の読み方になかなか自
信を持ちにくいところがある。いきおい注釈書や指導参
考書，あるいはインターネット情報をさがすことになり，
そうなるとそこで入手した解釈や解説にしばられ，それ
を正解として学習者に与えるという授業に陥りやすい。
　実際の国語科授業を考えた場合，学習者の読み方は文
学研究者による研究成果としての解釈と一致する必要は
ない。そうであれば，学習者と同じ過程を踏んで，与え
られた教材から言語化されている出来事に関する情報を
取り出し，そこから言語化されていない作者の思いや，
なぜそのような思いを抱いているのだろうかという背景
を想像し，それらをまとめて言語表現化できることが国
語科授業者の資質となるだろう。
　ここでは，「かすみ立つ長き春日に子どもらと手まり
つきつつこの日くらしつ」という短歌を取りあげる。
　この短歌では言語化されている情報としては，「霞が
立つ春の長い一日に子どもたちと手まりをしてこの日を
暮らした」ことだけである。ここから，子どもと一日手
まりをして暮らすというのだから，たぶん若者ではなく
おそらく老人ではないか，そして，ずいぶんとのんびり
した田舎で暮らしているのだろう，「かすみ立つ長き春
日」というのも，のどかで静かな昔風の景色の中にいる
のだろうということが想像される。
　さらにその背景として，作者はもしかしたら，将来の
無限の可能性を持った子どもたちを見ていて，自分の人
生をふりかえり，諦念の思いを抱いているのかもしれな
い，そうではなくて，無邪気で汚れのない子どもの姿に
自分が再びもどったような感覚に包まれていることを素
直に心地よく思っているのかもしれない，などさまざま
な解釈の可能性を考えることができる。
　この短歌は良寛の作品であるが，およそ小学校国語科
の授業としては，作者がだれであるかを取りあげる必要
はない。むしろそのことによって，思考や想像が制限さ
れることの方がマイナスである。
　国語科の授業で扱われる俳句・短歌の教材は多様であ
るが，授業者には第一にこのような過程にそって自分の
読み解きを文章化できることを求めたい。
⑻ 　「作家のすぐれた言語表現を取り出し，その巧み
さを文章によって説明できる」ことについて
　文学において言語表現とは，作品そのものであるとい
える。国語科授業者はまず，作家のすぐれた言語表現や
その作品を特徴づけている言語表現に留意しつつ，教材
に向き合わなければならない。そうした表現に着目する
ことによって，学習者の読みが深まっていくような効果
的な発問を準備する必要がある。
　「ごんぎつね」（光村／教出／東書／学図／三省・4 年）
を例にする。舞台は秋の山村であり，随所に効果的な
自然描写が見られる。例えば，「空はからっと晴れてい
て，もずの声がきんきんひびいていました。」，「墓地に
は，ひがんばなが，赤いきれのように，さき続いていま
した。」，「月のいいばんでした。……チンチロリン，チ
ンチロリンと，松虫が鳴いています。」など，視覚・聴
覚の双方に訴えかける描写である。これらによって，「ご
ん」と兵十の生活空間が生き生きと描き出されると同時
に，秋の時間の移り変わりが捉えられている。擬態語・
擬音語・比喩などのレトリックに言及しつつ，こうした
表現が押さえられるようにしたい。また「ごん」の目に
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映る兵十の姿に，「円いはぎの葉が一まい，大きなほく
ろみたいにへばりついていました。」，「いつもは，赤い
さつまいもみたいな元気のいい顔が，今日はなんだか
しおれていました。」といった印象的な表現が見られる。
比喩の面白さに気づかせると同時に，さびしい子ぎつね
が兵十を興味津々の目で見つめていることに気づけるよ
うにしたい。
　この物語は，全体の「一」から「五」はごんの視点から，
最後の「六」は兵十の視点から語られている。これにつ
いて諸説あることを措くとすれば，これもまた本物語を
特徴づける言語表現である。「一」から「五」において
は，兵十と村人の会話の面白さやそれを聞いているごん
の心内語を丁寧に追っていくことで両者の意識の擦れ違
いやごんの感情の変化を捉えることが課題となる。そし
て，「六」だけが兵十の視点から語られることは，「兵十
は，火なわじゅうをぱたりと，取り落としました。青い
けむりが，まだ，つつ口から細く出ていました。」とい
う印象的な末尾の一節とも絡めて，学習者に考えさせる
べき問題となるだろう。
　このように，国語科授業者には「すぐれた言語表現」
を抽出して的確に説明できる能力と，教材の読解に絡め
た適切な発問によって，学習者に価値のある視点を与え
る能力とが求められる。
4 　2「読むこと」（説明的な文章）に関する専門的事
項の検討
　説明的な文章として，「解説文」，「意見文」，「随筆文」，
「伝記文」を考える。狭義の「説明文」は「解説文」に
含めて考え，随筆や伝記も創作的な要素は多分にあるも
のの，多くは仮構された語り手によるものではないこと，
リアルな書き手の何かしらの主張や見解が述べられてい
ることから，ここでは説明的な文章に含める。
⑴ 　「説明的な文章の筆者の立場や執筆の意図を推論
し，それを文章に表すことができる」ことについ
て
　国語科教材としての文学的な文章の場合には，作者が
だれで，どういう人であるかを特に問題にする必要はな
い。逆に説明的な文章の基本は情報なので，その情報が
「どういう立場の人から，どういう意図・目的で発信さ
れているのか」に注意を向けなければならない。筆者に
ついて推論するというのは，筆者の立場や執筆の意図・
目的について考えるということである。つまり，まず筆
者の素性を明らかにすることであるが，もちろんその固
有名詞自体を問題にすることではない。また，筆者の立
場というのは，書かれている内容とどういう関係にある
人（＝職業，社会的立場，専門性など）かという点をお
さえるということである。
　教科書教材の末尾には，筆者のプロフィールが記載さ
れていることもあり，確かにそれを読めば筆者の素性は
分かってしまう。しかし例えば，「打ち上げ花火のひみつ」
（三省・ 4 年）にはそれが記されておらず，実際に筆者
は花火専門のフォト・ジャーナリストであるということ
が調べることによってわかる。そこで，ではなぜ写真家
が花火の構造や製造過程などを解説しているのかを考え
なければならない。
　そうなると，単に「花火のしくみを読者に知らせるた
め」というおさえ方では不十分であり，本文に，
　花火玉作りは，今でも手仕事が中心です。世界にほ
こる日本の花火の見事さは，花火作りにたずさわる
人々のすぐれたぎじゅつ力と，より美しいものを追
きゅうしようとするたゆまぬ努力とにささえられてい
るのです。
とあることから，「花火の魅力や，花火に取り組んでい
る職人たちの緻密な仕事ぶりと花火にかける熱意を伝え
たいからだろう。」という執筆の意図を捉えなければな
らない。単に情報伝達の「知」の部分だけでなく，「情」
を含めて，執筆のねらいや目的を推論する必要がある。
　さらに，では花火職人でも花火の技術研究者でもない
フォト･ジャーナリストが花火の構造に関する専門的知
識をどうやって入手したのかという点に注意しておきた
い。国語科の授業では「事実と意見」という言い方が定
着しているが，情報という視点から見ると，筆者が記述
している事柄は筆者が二次的に入手した情報であって，
厳密な意味での「事実」とは異なるということをおさえ
ておく必要がある。
　「打ち上げ花火のひみつ」は，典型的な（狭義の）説
明文であるといえるが，意見文や随筆文ではさらにしつ
こく筆者の立場や執筆の意図を推論すべき，また，一般
には「事実」と見なされる情報の質について吟味すべき
ことが国語科授業者に求められる。
⑵ 　「説明的な文章の段落構成を捉え，要約文を作る
ことができる」ことについて
　文章の段落構成を捉えることと，要約文を作ることは
説明的な文章を読む学習の基本であり，国語科授業者と
しては授業に先立って，自力でそれができることは必須
であるといえる。
　教科書教材となっている説明的な文章の多くは，基本
的な段落構成が整えられている。典型的な形式として，
次のような文章構成を引き出すことができる。ただし，
すべての項目がそろっているわけではない。
序論
課題提起 … 何について説明するかを述べる
理由説明 … なぜその課題を取りあげるかを述べる
背景説明… どのような背景があるかを述べる
本論
各論1 … 一つ目の具体的な説明（理由）を述べる
各論 2 … 二つ目の具体的な説明（理由）を述べる
各 論…
結論
再 論… 序論・本論の中心的な事柄を再度述べる
展 開… 課題の発展的な広がりを述べる
補 足… 関連した補足や意見・感想などを述べる
　これを「打ち上げ花火のひみつ」（三省・ 4 年）にあ
てはめると，次のように捉えることができる。
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［問題提起］
・ 一つの打ち上げ花火が何色にも色を変える
のはなぜか。
・ 打ち上げ花火がどの方向からも丸く見える
のはなぜか。
［背景説明］
・ 外国の打ち上げ花火は，色は一色で，
丸く開かないものが多いが，日本の
打ち上げ花火は，色が何色にも変わ
り，どこからも真ん丸に見える。
［説明 1 ］
・ 一つの打ち上げ花火が何色にも色を変える
のは，花火の芯の回りに違う色の火薬を，
何層にも重ねて作っていくからである。
［説明 2 ］
・ 打ち上げ花火がどの方向からも丸く見える
のは，花火玉を割るための割火薬と色を出
して光る星火薬を，球形の入れ物に順序よ
く，バランスよく詰めこんでいくからである。
［再論・補足］
・ 日本の打ち上げ花火の見事さは，花火作り
に携わる人々の技術力の高さと努力によっ
て支えられたものである。
　このような段落構成がおさえられると，次のような要
約文を作ることも比較的容易である。
　色が何色にも変わり，どこからも真ん丸に見える日
本の打ち上げ花火は，世界に誇れるすぐれたものであ
る。
　このような花火を作るためには，花火の芯の回りに
違う色の火薬を何層にも重ね，しかも，花火玉を割る
ための割火薬と色を出して光る星火薬を順序よく，バ
ランスよく詰めこんでいくという細かい作業が必要と
される。
　日本の打ち上げ花火のすばらしさは，花火作りに携
わる人々の技術力の高さと努力によって支えられたも
のである。
　以上のような一連の文章の解析をできることが，国語
科授業者としての資質になると考えられる。
⑶ 　「説明的な文章の「事実と意見」の関係や「根拠
と主張」の関係を捉え，それを文章や表に表すこ
とができる」ことについて
　「事実と意見」の関係を取り出しやすい教科書教材の
例として，「『なべ』の国，日本」（三省・ 6 年）の後半
に出てくる「日本でなべ料理が人気があるのはなぜか」
という部分を取り上げる。ここを整理すると，次のよう
な表にまとめられる。
事実 → 意見
1 食卓で楽しく作れる。準備
に時間がかからない。味付
けに変化をつけやすい。
→ 調理が手軽で
ある。
2 材料の種類が多い。油をほ
とんど使わないのでカロ
リーが低い。野菜をたくさ
ん食べられる。
→ 栄養面ですぐ
れている。
3 そろって食事をする機会が
少なくなっている家族をつ
なぐ役割をはたしている。
→ 家族がいっしょ
に楽しめる。
　国語教育では「事実と意見」という言い方がほぼ定着
しているが，厳密な意味での「事実」とは，例えば「鎌
倉幕府は1192年に成立した。」とか，「世論調査によると，
国民の80％が○○に反対している」とか，「○○の実験
をした結果，○○の結果となった」といった，歴史的事
実と見なされていることや統計的な裏付けがあること，
科学実験によって実証されていることなどがふつうに考
えられる。
　しかしこれらについても，「何をもって『幕府の成立』
というか」，「その統計は全国民の意志を正確に反映して
いるか」，「その実験は信頼に値するか」といった，定義
や認識，実証性などに関わる検証がされないうちは確実
な「事実」とはいえないはずである。説明的な文章にお
ける「事実」とは，あくまで筆者によって提供された「情
報」である。また，「意見」というのも，実際には筆者
の「解釈」とみるべきことが多い。
　授業での「事実と意見」という言い方をあえて変更す
る必要はないが，国語科授業者としては上のようなまと
めがいつでも作れることを前提とし，「事実」といって
も実際は筆者から提供されている「情報」であり，「意見」
は多くは筆者の「解釈」であるということを理解してお
くべきである。同様の用語としての「根拠と主張」，「理
由と結果」などについても同じことがいえる。
⑷ 　「説明的な文章の中で注目すべき表現や記述を取
り出し，その意味を読み解いて文章によって説明
することができる」ことについて
　一般の読書として本を読む場合には，いわば読み流し
てしまうような語句や表現であっても，筆者の思いや考
えが凝縮された語句や表現が出てくることがある。国語
科授業者としては，それに気づいてそこで立ち止まり，
その意味することや筆者の意図するところを考えるとい
う読み方が求められる。
　そのような語句・表現には，「抽象化・一般化された
表現」や「暗示的・象徴的な表現」，「比喩や誇張を含む
表現」などがある。これらは授業時の学習課題や発問の
キーにつながっていくことも予測できる。
　「宇宙時代を生きる」（三省・ 6 年）には，次のような
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文が出てくる。
①　……地球のかがやきに「命」の存在を強く感じた。
② 　……ぼくは，多くの人に「宇宙」という視点を持っ
てほしいと，強く感じた。
　これらをただ読み流すのではなく，①「『命』の存在
を感じる」，②「『宇宙』という視点を持つ」という表現
に筆者の特別な思いや考えが込められているのではない
かと感じ取れることが国語科授業者の資質といえる。そ
れぞれ次のような筆者の主張を伝えようとした，筆者に
とっての特別な言い回しであると考えたい。
① 　宇宙は光も当たらず，生物が生きていくことができ
ない場所である。宇宙ステーションでの船外活動をし
てみると，その場所から自分の命を守ってくれるのは，
うすい宇宙服一枚であることに気づく。同じように，
美しく輝く地球の「命」を守っているのは，ごく薄い
大気層なのだということに気づく。
② 　宇宙船から地球を見ると，地球上には国境がないこ
とや，薄い大気層に守られた地球にしか生命が存在で
きないことが実感できる。また，宇宙では人々は助け
合わなくては生きていけないということを自然と理解
できるようになる。このような視点に立てば，地球上
の紛争がおろかしいことを，直ちに理解できるはずで
ある。
⑸ 　「説明的な文章の中に示されている図表やグラ
フ，写真などの非連続型テキストを本文と関連づ
けて説明することができる」ことについて
　他者に何かを説明する場合，文章だけでなく図表やグ
ラフ，写真などを援用することはきわめて有効な手段で
ある。しかし，これら非連続型テキストと文章を有機的
に関わらせて理解し，説明することは意外に難しく，と
もすれば図表等は文章の添え物程度の扱いに留まってし
まいがちである。多様な情報機器が発達した現在，文章
とともに非連続型テキストを活用する力はますます重要
であり，こうした力を育むことは国語科授業者に求めら
れる責務の一つであろう。
　具体例として，「和の文化を受けつぐ―和菓子をさぐ
る」（東書・ 5 年）をあげる。この教材は，⑴いろいろ
な資料や本を目的を意識して読むことと，⑵伝えたい内
容や目的に応じて資料を活用して説明すること，すなわ
ちインプットとアウトプットの双方をめざすものである。
最初に行うのは，和菓子について説明した教材を読むこ
とである。和菓子は現代の子供たちにとって決して身近
であるとはいえないが，この教材では説明文とともに，
①色刷りの和菓子の写真を掲載する，②飛鳥時代から現
代に至る和菓子の来歴や製法の発達についてまとめた年
表を添える，③年中行事の折に食する和菓子の写真を掲
載する，④和菓子を作る木型の写真や木型作りの写真を
掲載するなど，多様な工夫を行っている。①から④の非
連続型テキストと文章とを関連づけることにより，和菓
子についての理解が格段に深まる仕組みである。
　国語科授業者はまず，文章と非連続的テキストの双方
を関連づけて読むことを，学習者に十分に経験させなけ
ればならない。次に，例えば写真によって鮮明なイメー
ジが喚起されたことや，年表によって歴史の流れが捉え
やすくなったことを認識させ，学習者に文章と非連続型
テキストを適切に併用する力をつけることが必要である。
そのためにはそれに続く調べる学習やプレゼンテーショ
ンの活動が重要となろう。
　こうした授業を行う前提として，授業者自身が図鑑，
百科事典，各種統計資料，自治体や博物館等のリーフレッ
トなど，さまざまな非連続型テキストを読むことに習熟
しておくこと，また必要に応じて非連続型テキストを活
用することによって発信できる力を養っておくことが重
要であると考えられる。
⑹ 　「説明的な文章に述べられている内容を評価的に
読んで自分の考えを持ち，それを文章に表すこと
ができる」ことについて
　国語科の現行の小学校学習指導要領においても，例え
ば，第 5 ・第 6 学年では，
オ 　本や文章を読んで考えたことを発表し合い，自分の
考えを広げたり深めたりすること。
という指導事項があり，これが次期学習指導要領では，
オ 　文章を読んで理解したことに基づいて，自分の考え
をまとめること。
カ 　文章を読んでまとめた意見や感想を共有し，自分の
考えを広げること。
というように，交流の重みが増しているが，説明的な文
章の学習において，「内容の理解」→「解釈と評価」→「自
分の感想・考えの形成と文章化」→「交流による自分の
感想・考えの捉え直し」という筋道たどることに大きな
変更はないであろう。
　国語科授業者としては，そのような「感想・考え」を
授業に先立って自分自身で書けることが求められる。そ
の際にはただ単に書くだけでなく，ひとつの説明的な文
章に対して多面的な書き方ができることであろう。以下
に，どのような捉え方の側面があるのかを列挙する。
　意見や主張を中心とした文章に対しては，
・筆者の意見・主張に賛成か，反対か
・ 筆者が提示している理由や根拠は妥当・正当であると
考えられるか
・ 筆者が提示していない新しい論点や課題，理由や根拠
がないか
という視点から述べることができるほかに，
・そもそも筆者が提起している問題の捉え方は妥当か
・筆者が示している問題の背景の捉え方は妥当か
・筆者が問題提起する理由は妥当か
という視点に立つことができる。
　筆者の心情的・感性的な表出を中心とする文章に対し
ては，読み手自身の心情的反応として，
・筆者が述べている事柄に共感や魅力を感じたか
・ 筆者が述べている事柄が自分自身にどう結びつけて考
えられるか
という視点が考えられる。
　専門性の高い事柄に対する説明に対しては，読み手側
も理知的な視点に立って，
・ 筆者が述べている知識について専門家の間での異論や
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異説はないか
・ 筆者が述べている知識の背景にある実験や研究・検証
の方法は妥当であるか
・ 筆者があげているデータとその解釈の間に矛盾はない
か
といった読み方ができることが理想である。さらに，述
べられている内容を読み手自身に引きつけた，
・ その文章を読むことによって自分はどのような新しい
知見を得たか
・ その文章の内容は自分自身や自分の生活などにどのよ
うな関係・影響があるか
・ その文章から生じた疑問やさらに深く知りたいと思っ
たことがあるか
といった視点から，自分の考えを形成できることを求め
たい。
⑺ 　「伝記文に特有の言語表現上の特徴を取り出し，
それを説明することができる」ことについて
　「伊能忠敬」（教出・ 6 年）は，次のような書き出しで
はじまる。
　朝から降っていた小雨はやんでいた。空には雲が
低く垂れこめている。
　江戸・千住の宿場には，旅の身なりをととのえた
伊能忠敬がいた。きっと結んだ口もとは，これから
の困難な旅を必ず成功させるという，強い気持ちを
表している。その後ろには，五人の隊員が緊張した
顔でひかえていた。
　忠敬は，幕府の許しを得て，今から蝦夷地へ測量
に行く。
「どうか，ご無理をなさらぬように。」
「旅の無事をいのっておりますぞ。」
　声をかけてくれる見送りの人たちに，忠敬は深い
一礼をした。
　忠敬が旅立った寛政12年のこの日の天気は調べればわ
かるかもしれないが，本当に低い雲が垂れこめていたか
どうかまではわからないだろう。ましてや事実として，
彼が口もとをきっと結んでいたかどうか，五人の隊員が
緊張した様子であったかどうかまでは調べようもない。
会話文は明らかに江戸時代の日本語ではないから，この
ままの言葉による発話がされたはずがない。
　「レイチェル＝カーソン」（学図・ 5 年）には，次の文
が出てくる。
・ 居間のだんろの上に，大きな貝がらがかざってありま
す。レイチェルは，それを取って耳に当ててみました。
さらさらとささやくような音が聞こえます。その音は，
レイチェルのむねをときめかせ，海へのあこがれをま
すますふくらませてくれるのでした。
　事実として彼女の家に貝がらがあったかもしれないし，
なかったかもしれない。あったとして，それを耳に当て
てみたかもしれないし，そんなことはしなかったかもし
れない。耳に当てたとして，さらさらという音が聞こえ
てきたかもしれないし，そんな音など聞こえてこなかっ
たかもしれない。聞こえてきたとして，それによって海
へのあこがれをふくらませたかもしれないし，そうでも
なかったかもしれない，のである。
　伝記文はこのように，事実かどうか分からないことで
あっても，あたかも事実であるかのような言語形式に
よって記述される文章である。
　これが完全な創作，つまり物語や小説であればことさ
ら問題とはならない。つまり，伝記文は過去の実在の人
物を題材としている点で，全くのフィクションではない
が，同時に細部の叙述には作者の脚色が入り込んでいる。
したがって，
・ 忠敬はどんな性格で，どんな考え方をする人物であろ
うか
という発問は，厳密にいえば成り立たないのであって，
・ この伝記には，忠敬はどんな性格で，どんな考え方を
する人物として描かれているか
という形にすべきところである。
　現行の小学校学習指導要領から，高学年で必須となっ
た伝記文には，このような特有の文体が使われるという
こと，したがって学習課題や発問の出し方に，実は相当
の配慮が必要であるということを国語科授業者として
知っておく必要がある。
⑻ 　「説明的な文章に現れる筆者の表現上の工夫を取
り出し，その表現効果について説明することがで
きる」ことについて
　国語科授業者として身につけておくべき基本的な事項
として，文章の書き出しと終わりの表現，読み手に問い
かけたり訴えたりする表現，読み手の情緒や感性に働き
かける表現，比喩やオノマトペなどのレトリックを駆使
した記述などがあげられるが，まずこれらを具体的な文
章から取り出し，その表現効果を説明できることが求め
られる。
　ここでは，読み手の情緒や感性に働きかける表現にふ
れておきたい。例えば，「森林のはたらきと健康」（教出・
6 年）は，これまで行われてきた実験結果などをもとに，
森林が人間の健康にどのように役立っているかを，特に
「におい」を取り上げて説明する文章である。全体の構
成は以下のようになっている。
① 問題提起―森林の中を歩くと，心身が生き生きとし
てくるのはなぜか。
②騒音を遮る働き
③暑さを和らげる働き
④空気をきれいにする働き
⑤森林のにおいの働き
⑥まとめ
　中心となる⑤は実験について説明する部分であり，写
真や図も取り入れながら，実験方法とその結果を数値
を用いて説明している。一方，②③では，「森林の中は，
外の音も聞こえず，しいんと静まりかえっています。耳
をすますと，かすかな葉ずれの音がひびき，小鳥のさえ
ずりが，静けさの中に余韻を残して消えていきます。」，
「森林には，暑さをやわらげるはたらきもあります。夏
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のかんかん照りの日に森林に入ると，今までの暑さも忘
れ，ほおに当たるすずしい風に，ほっとした気分になり
ます。」のように，森林の情景と森林の中にいる人物が
体感する内容を「しいんと」，「かすかな」，「ほっとした」
などの表現を用いて描写している。
　⑤の実験についての記述部分は実感する働きではな
く，実験結果をふまえて理解する必要があるため，やや
難解であり，ここだけを単独で読むと，結果として筆者
の「森林が人間の健康に役立っている」という主張を理
解しにくい可能性がある。その前に読み手も森林を歩い
て実感していると考えられる内容を具体的に描写するこ
とによって，森林が人間の健康に役立っていることが共
感をもって伝わってくるといえる。
　このように，説明的な文章においても筆者が読み手に
自身の主張を理解してもらうために，読み手の情緒や感
性に働きかける描写が使われることを，国語科授業者と
して理解しておきたい。
5 　3「話すこと・聞くこと」に関する専門的事項
の検討
　既述のように，学習者が行う「話す・聞く」行為を国
語科授業者自身があらかじめ実施できることが求められ
る資質であり，教員養成段階での到達目標となる。ただ
し，国語授業者は「話す・聞く」ことを専門職業として
いるわけではないので，高度な実践が求められるわけで
はない。学習者にとってのターゲットとなるモデルとし
ての実践を広くできることがねらいである。
⑴ 　「与えられた題目について構想メモを作り，ス
ピーチをすることができる」ことについて
　スピーチは小学校 6 年間の間にくり返し行われる学習
であり，国語科授業者としてはその時々の目的や課題に
そったモデルとしてのスピーチができるとともに，その
もととなるスピーチメモが作れることが重要である。
　例えば「ショウ・アンド・テル」を想定したスピーチ
メモを作る際には，次の要点をおさえるようにさせたい。
①時系列に沿った話の骨格となる事柄を列挙する
・項目のまとまりを記す
・時間配分の目安を記入する
・単に単語を羅列するのでなく文にしておく方がよい
・ 絶対に外せないキーワードやキー表現をマークして
おく
②「話し方」についての工夫を書き加える
・声の大小・高低・強弱
・速さの変化
・声の調子や口調
・間の置き方
③身体の動きについて書き添える
・実物を取り出すタイミング
・視線や顔の表情など
・顔の向きや首の動き，手の動きなど
　実施段階においては一般的にいわれるスピーチの留意
点に気を配るほかに，メモを見すぎないことが重要であ
る。基本はメモの内容をほぼ頭の中に入れておいて時々
確認する程度に見ることにして，おおよそは聞き手を見
て話せるようにすることを習得させたい。
　たしかに人前でのスピーチがうまいにこしたことはな
いが，あくまで国語科授業者としてであって，スピーチ
の達人をめざす必要はない。また，楽しく聞いてもらう
ためとはいえ，過度のユーモアを取り入れる必要もない。
学習者から見たモデルとなるスピーチができることが中
心である。
⑵ 　「事物について音声言語によって的確かつ効果的
に説明できる」ことについて
　事物について音声言語で説明するという趣旨の教科書
教材として，次のような実例がある。
・ 「これは，なんでしょう」（光村・ 1 年）［クイズ形式
により「時計」などの事物の形態や機能を説明する］
・ 「『おもちゃ大会』をひらこう」（教出・2 年）［おもちゃ
の作り方について順序を追って説明する］
・ 「『聞き取りクイズ』をしよう」（教出・3 年）［「聞くこと」
の学習を中心として通学路の様子を説明する］
・ 「ことばで絵をつたえよう」（東書・ 2 年）［図形の形
を順序を考えて説明する］
・ 「『おもちゃ教室』をひらこう」（東書・2 年）［おもちゃ
の作り方について順序を追って説明する］
・ 「案内係になろう」（東書・ 4 年）［質問内容にそって
地図や表などに基づいた情報を説明する］
・ 「南の島へようこそ」（三省・ 3 年）［架空の島の俯瞰
図から観光スポットを説明する］
　これらは言語の論理的な情報コミュニケーションの機
能に焦点をあてた学習である。教材の内容は成人であれ
ばけっして難解なものではないが，国語科授業者に求め
られるものは，学習者にとってわかりやすく，典型的な
モデルとして目標とすることができる説明ができること
である。
⑶ 　「資料を作ったり機器を使ったりして，まとまっ
た内容についてのプレゼンテーションを行うこと
ができる」ことについて
　これからの時代に求められるコミュニケーション能力
として，プレゼンテーションはますます重要性が高まっ
ていくことが考えられる。そのために小学校からプレゼ
ンテーションの学習が取り入れられてきているが，ここ
でも学習者のモデルとなるようなプレゼンテーション
資料が作成できることと，スタンダードなプレゼンテー
ションを効果的に実行できることが国語科授業者に求め
られているといえる。
　教員養成段階の授業として与える課題には，次のよう
なものが考えられる。
　 6 人程度のグループを作ってください。みなさんの
グループは大手電機製品メーカーの商品企画課に属す
る新商品ロボット開発チームです。
　今度，会社に新商品の企画提案をすることになり
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　このようなプロポーザル･コンペティションでは，企
画そのものが優れていることだけでなく，プレゼンテー
ションが効果的で説得力を持ったものであることが求め
られることになる。
⑷ 　「与えられた課題に対する自分の意見や考えを効
果的に発表することができる」ことについて
　東京書籍版の現行小学校国語教科書には，第 5 ，第 6
学年に次のような，自分の意見や考えを述べ，相手の意
見の中心を聞き取ることをねらいとした「話すこと・聞
くこと」の教材が配置されている。
○第 5 学年
①「意見と理由を聞き取ろう」
②「立場を決めて討論をしよう」
○第 6 学年
①「意見と理由のつながりを聞き取ろう」
②「問題を解決するために話し合おう」
　①の系列では明確に「意見と理由」が表示されている
が，②の系列でも実際に，
・ 自分の立場を主張するときには，意見に合わせて説得
力のある理由を挙げて伝えることが大切です。（第 5
学年教材）
・ 解決したいこととその理由を分かりやすく説明する。
（第 6 学年教材）
という記述が出てきて，要するに「理由」をしっかりと
述べることが重視されている。他社版の教科書でも同様
に，「意見と理由」を核とした教材が配置されている。
　国語科授業者に対しても，授業の前段階となる自身の
言語運用として，自分の意見や考えを発表したり主張し
たりする場面や，他者の意見や考えを聞き取って理解す
る場面において，常に「理由」を添えた述べ方，聞き方
ができることが求められる。教員養成段階では，それを
意識的に実行できること，意見や主張の妥当性と同時に，
その理由の整合性や確実性について考えることを習得さ
せる必要があるといえる。
⑸ 　「他者の話を聞きながら要点をメモにとり，疑問
点や明らかにしたい点を質問することができる」
ことについて
　単に自分自身の備忘のためだけでなく，情報や考えを
整理するためのアイディアメモ，他者に伝言を渡すとき
に使用する伝言メモ，スピーチをするためのスピーチメ
モなど，実生活に必要とされるメモにはさまざまな目的
と形式がある。「聞くこと」と関連づけると，他者の話
を聞きながら要点をまとめ，質問すべき内容を明確にす
るための聞き取りメモが重要である。「メモを取りなが
ら話を聞く」という習慣と能力は，小学校段階から身に
つけておくべき言語の技法として位置づけられるからで
あり，その前提として，国語科授業者自身には聞き取り
メモを活用できることが求められるからである。
　「聞くこと」に関して，国語科授業者には次のように，
「何を聞き取り，記録するか」を意識させる必要がある。
○情報を聞き取る
　「伝言メモ」や「備忘メモ」がその典型であるが，
さらに企画やアイディアを発表するプレゼンテーショ
ンや研究会等の研究発表などにおいて，配付資料に記
されていないことで口頭で伝えられた情報を同じよう
に記録し，自分の意見や考えを整理して質問すべき事
柄を簡潔にまとめておけるようにしたい。
○意見・考えを聞き取る
　意見や考えが発表される場では，その意見や考えの
中心となる事柄を書きとどめておき，自分の意見や考
え，その根拠との一致点や相違点をメモの上で整理し，
質問すべき事柄を明らかにしていけるようにしたい。
○表現を聞き取る
　小説や詩の朗読などを聞くときは，単に情報を聞い
ているだけでなく，「読み手はどんな気持ちや思いで
読んでいるのか」，「情報や意見・考えの外に何を伝え
ようとしているのか」といった，感覚的・感性的な聞
き方も含まれている。日常のスピーチやプレゼンテー
ション，意見発表においても同じような側面があり，
音声の表現自体を評価的に聞き，メモに記録できるよ
うにしたい。
⑹ 　「さまざまな話し合いの形式を理解し，目的に
そって選び出すことができる」ことについて
　国語科で行われる話し合いにはさまざまな方法がある。
会議体での話し合いが意見集約や合意形成をめざしてい
るのに対し，ここでは自分の考えとは異なる他者の意見
にふれることで，個人の考えを広げたり深めたりするこ
とを目的とする話し合いの形式を理解し，目的や課題の
内容によって方法を適切に選び出せることを，国語科授
業者の資質としてあげておきたい。さらに実際の国語科
の授業では，話し合い活動を方法としてではなく，目的
化して学習を進める場合もあるので，話し合いの形式に
適したテーマが設定できることや形式そのものについて
理解していることも，国語科授業者の資質になると考え
られる。
　具体的な話し合いの形式として，ブレーンストーミン
グ，バズセッション，ディベート，パネルディスカッショ
ン，ワールドカフェがあげられる。また，特に司会者を
置かない集団討論や，基本的にはプレゼンテーションと
質疑応答をベースとするポスターセッションをここに含
めて考えることもできる。
　国語科授業者としてはこれらの形式を自分自身ができ
るだけ広く経験し，それぞれの形式の中に置かれる役割
ました。第一次プランなので，開発コストや利益予想，
開発技術力などは考慮しなくてよく，「今の時代にこ
ういうロボットが求められている」というニーズを中
心としたアイディアをイメージして提案をします。
　次の条件にしたがって企画を練り，実際にプレゼン
テーションを行ってください。
①プレゼンテーションの時間は 1 グループ 7 分
②紙媒体の配付資料はA 4 一枚とする。
③ スライドを作成し，パソコンとプロジェクターを使
用する
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分担を体験しておくことによって，各形式の長所と短所
を理解していることが望ましい。
⑺ 　「意見を集約し合意形成をめざす会議体の進行方
法を身につけている」ことについて
　学校教育においては，おおよそ次のような話し合いの
場を会議と呼んでいる。
① 　学級会や児童会・生徒会，児童会・生徒会の下部に
置かれた各種の委員会などにおいて，具体的な課題に
ついて意見を述べ合い，合意を形成して意思決定をす
るために，提案者の提案に対する賛否を決定する話し
合いの場。
② 　国語の授業において，児童生徒に会議の進め方を習
得させることを目的として，議長や記録を置いた進め
方，説得力のある意見発表の仕方，集団の意思決定の
意義などを学ばせるための話し合いの場。
　①は，実際には特別活動としての学級活動や児童会・
生徒会活動において，「方法」として活用されるもので
あるが，会議それ自体について学習させるという側面も
持っていないわけではない。国語の時間における②は，
会議自体を学習の「目的」にすることに重点があるが，
例えば「○○雑誌を作ろう」というような単元の過程で
「編集会議」や「企画会議」が方法として位置づけられ
ることもある。さらに国語以外の教科・領域でも，話し
合いが方法として活用されることがある。そのためにも
国語科の授業で，「適切な会議の運営のしかたを学ばせ
る」ことは重要である。
　したがって，国語科授業者の授業以前の資質として，
自身が「適切な会議を運営できる」ことが求められる。
国語科の授業では，個々の学習者の考えや意見を広げた
り，深めたりすることを目的とし，話し合いの場を設定
して交流を促すことがあるが，意見集約や合意形成をめ
ざす会議体の話し合いは逆の方向性を持っている。
　国語科授業者は，会議を運営するために，
・会議の性格や開催の目的について確認する
・議題の趣旨について共通理解を図れるように説明する
・提案内容を明示的にわかりやすく示す
・ 提案に対する質問と討議（協議）における意見発表と
を分別して発言する
・ 提案に対する賛成・反対の意志を明確に示すとともに
その理由を合理的に説明する
・ 議長（司会者）は論点の整理と今後の見通しを適切に
行う
・ 議事録を確認する
などの手順・手続きを着実に習得していることと，
・「……について説明します。」
・「……について提案（質問）します。」
・「……について，賛成／反対の意見を述べます。」
・「議事録を読み上げます。」
・「……を確認しました。」
・「論点を整理すると，次のようになります。」
のような，自分の行動を述べる表現形式を身につけてい
くことが求められる。
⑻ 　「自分の感情や思いを声によって効果的に表現す
ることができる」ことについて
　「言葉のいろいろな表情」（学図・ 4 年）は，同じ「だ
いじょうぶ？」という言葉の言い方をさまざまに変える
ことによって，伝わってくる話し手の気持ちが同じでは
ないということを理解させる教材である。本稿本節の⑵
では言語の論理的情報伝達を取りあげたが，その対極に
位置付けられる，いわば声の表情によって表現される話
し手の感情や思いを伝える機能をとりあげている。
　また，「狂言 しびり」（三省・ 5 年）は，狂言台本を
声に出して読むことを活動とする「話すこと・聞くこと」
の教材となっている。場面や人間関係を含めた登場人物
の心理を，台詞の言い回しにのせることをめざしている。
　両教材で扱われる内容や素材，学習方法にはかなりの
差があるが，言語の感性・感情的な伝達機能と音声言語
の付随的要素による伝達機能を目標としている点は共通
している。国語科授業者には，これらの教材にそって実
際に演技を行い，声による表現の違いを示すことを身に
つけることが求められている。
5 　4「書くこと」に関する専門的事項の検討
　小学校の国語科授業者にとって，「書くこと」の授業
を立案する前段階の基礎的な資質として必要なものは，
授業において学習者に求める成果物としての文章表現を，
授業者自身があらかじめ用意できることである。ただ単
に文章を書くことはそうむずかしいことではなかろうが，
小学生にとっての学習のターゲットとなるモデルという
視点が必要である。プロの文章執筆家，例えば文芸作家
や新聞記者が書くような卓越した文章ということではな
く，学習者がめあてとして意識できる文章である。どん
な種類のものでも，何についてでも，いつでも即座に書
けるという意味で，洗練されたプロの文章とは違った意
味での能力が求められるといってよい。
⑴ 　「課題に対して必要な調査を行い，調査報告文に
まとめることができる」ことについて
　一般にはレポートという用語が使われるが，自分の専
門以外のことについて情報を探索し，それをまとめて文
章とする場合は調査報告文になる。
　教員養成段階として身につけさせるべき点は，課題設
定の方法，情報収集・調査の方法，収集情報・調査結果
の分析方法，執筆段階での文章構成の方法，調査報告書
らしい文体・用語の選択や，以上の各過程を通して関わ
る思考や認識の方法などが含まれる。
　これらすべてを大学授業の 1 講時に凝縮することはと
うてい不可能であるが，小学校での授業を想定する場合，
最小限習得させておく必要があることは，引用や要約，
転載のルールである。正しい文章表現ルールは小学校段
階から徹底して教える必要があるが，そのためには授業
者自身が最低限のルールを守った文章の書き方を身につ
けておかなくてはならない。
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　実際には次のような書き方を修得する必要がある。
① 　調査や執筆の中での自分の「行動」や，それに準ず
る事柄を文章化できる。例えば，「……について……
によって調査した。」，「……について述べる」，「……
であると考えた」，「……を引用する」，「……から要約
する」，「……から……を転載する」などの定型的な表
現を使った文体を習得している。
② 　引用の方法について，短い引用を「」でくくって自
分の文章の中に埋め込む方法と，長い引用を前後改行，
文字下げによる段落化する方法の両方を使い分けるこ
とができる。
③ 　引用や要約に対して，自分からのコメント（引用・
要約部分に対する自分の解釈・評価や言い換え・但し
書き，他の事柄や情報との関連づけなど）を記すこと
ができる。
④ 　書籍や論文の出典についての記述方法を習得している。
⑵ 　「課題に対して自分の立場を決め，意見文を書く
ことができる」ことについて
　意見文の書き方には二通りある。国語科授業者として
次の両方の書き方を身につけておくことが望ましい。
　一つは，「その時その場で」書くことであり，大学入
学試験などで課される小論文の類は，おおよそこれにあ
たる。その際に根拠として参照できることは，
・自分自身の経験・見聞
・自分自身の日常の生活感覚
・自分自身の既得の知識
・自分自身の感情的な反応
などであり，ここから導かれる自分の解釈や見解・発想
を手がかりとすることになる。
　もう一つは，「その場から持ち帰って」書くことであり，
この場合は意見の根拠を図書やインターネットを使った
り，周囲の人から意見聴取をしたりして，その時その場
では得られない「外部の情報」を手がかりとするもので
ある。というより，これをしなくてはその場から持ち出
して書くことの意味がない。
　さらに教員養成段階で身につけるべき点は，意見文と
しての文章構成と，意見文らしい文体・用語の選択であ
る。あわせて前項の調査報告文と同様に，引用や要約に
よって外部の情報を根拠としてあげる場合は，最低限の
ルールに従って行う必要があることを身につけておかな
ければならない。
⑶ 　「課題や目的にそった記録文や報告文を書くこと
ができる」ことについて
　記録文も報告文もある出来事や現象といった事実を述
べる文であるが，記録文が必ずしも読み手を想定しない
のに対し，報告文は出来事や現象を他者に伝えるための
文章である点が異なる。
　これらはともに事実を述べる文であることから，どの
ような観点を設定するかが重要となる。例えば，出来事
を他者に伝えるためには，「いつ・どこで・だれが・何を・
どのように」という情報が必要であるのに対し，植物な
どを観察した内容を伝えるためには，大きさ・色・にお
いなど諸感覚を働かせて得た情報と，時間的経過による
変化の状況や場所などの情報が必要となる。国語科授業
者には，記録・報告する対象や目的に応じて観点を設定
する必要があることを理解し，与えられた課題に応じた
観点にそって，小学生にとっての学習のターゲットとな
るモデルとしての文章を書けることが求められる。
　また，読み手に応じて文体が異なることに注意を払う
必要がある。読み手が想定されているか否か，想定され
ている場合はどのような読み手かという読み手の情報に
応じて文章を書き分けられることが求められる。
⑷ 　「創作物や創造物に対する自分の感性的・感情的
な反応に基づいた鑑賞文を書くことができる」こ
とについて
　教科書教材として，「この絵，私はこう見る」（光村・
6 年）では，「絵を見て，読み取ったことや感じたこと
を伝える文章」を書く学習がとりあげられている。実際
には，アンリ・ルソーの「猿のいる熱帯の森」を示し，
そこから「読み取ったこと」と「感じたこと」の区別と
相互の関連を意識させながら文章を書かせる鑑賞文の教
材となっている。
　創作物や創造物を素材とした場合，一般的には感想文
や紹介文などが考えられるが，鑑賞文は作品の構成を分
析的に捉え，そこから感受される自分の感覚・感情，心
情・情緒的な反応を利用してその作品について論じる文
章，あるいは自分の感覚・感情，心情・情緒的な反応の
根拠を作品の構成に求めて論じる文章であって，あくま
で中心は「どんな作品なのか」について述べる点にある。
　国語科授業者はこのような文書の書き方をあらかじめ
身につけておくことが望ましいが，これがなかなか容易
ではないと考えられる。つまり，自分で読み取ったり感
じ取ったりする前に，まず調べてみなければという行動
心理があるためであろう。特に素材が短歌・俳句，詩な
どの文学作品の場合は，これが顕著となる。絵画・写
真や音楽のように視覚や聴覚によって直感的に感じとる
ことができないために，意味的な解釈の段階を必要とし，
それも研究成果としての正解となる解釈を知ってからと
いうことになりがちである。
　小学校授業において鑑賞文を書く学習は，学問研究の
成果とは切り離されたものである。国語科授業者として
も，自らの五感によって受け取ることができる素材の性
質と自らの感覚・感情や心情・情緒的な反応を手がかり
とした鑑賞文を書けるようにしておきたい。ただしその
際にも，前掲国語教科書が提示しているような，「見る
場所や見る方法を表す表現（「―を見ると」「―に目を向
けると」など），「読み取ったことや感じたことを表す表
現（「伝わってくる」「受け取れる」「―ではないか。」な
ど）を使いこなせるようにしておきたい。
⑸ 　「体験文や随筆文を書き，自分の経験や考えに基
づいた思いを効果的に伝えることができる」こと
について
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　多くの国語教科書は小学校高学年に随筆文を書く学習
を取りあげている。随筆文は，「自分が経験したことや
見聞したことなど，自身が関係したできごとや関わった
事物などについて叙述し，そこから生じた自分の考えや
思い，感情・心情を書き綴った文章」というように性格
づけられるが，出来事と自分の思い・考えとの比重の置
き方によって体験文と連続し，いわゆる行事作文にも通
じている。
　国語科授業者として，学習者のモデルとなる随筆文を
書くためには，次のことに留意させたい。
○題材
　自分が直接体験したこと，見聞したことや自分の周
囲で起きたできごとを取りあげ，それを通して何かし
らの思いや考えが生じたことを取りあげる。
○構成と表現
　基本的には，「具体的なできごと」を先に，「そこか
ら生まれた思いや考え」を後にという構成をとる。「具
体的なできごと」は個人に起きたことであるから，そ
の時の状況を読み手に対してわかりやすく説明する必
要がある。また，自分の思いや考えがその体験等のど
ことどう結びついているのか，なぜそのような自分の
思いや考えが生まれたのかを述べ，さらにそのように
思ったり，考えたりしたことが自分にとってどのよう
な意味を持っているかにふれるようにする。
　随筆文に求められるものは，個性と普遍性という相反
する二つの要素であるといえる。あまりにも個人的で独
りよがりの思いや考えに陥ってもいけないし，ただ表面
的に「楽しかった，悲しかった」と述べただけでは他人
に読ませる価値があるのかとなってしまう。あくまで自
分自身という「個」が体験したできごとであり，思った
り考えたりした個人的なことであるが，同時に他者が共
感したり，感動したりしてくれるように伝えるというこ
とを意識として持てるようにしたい。
⑹ 　「与えられた条件にそって，想像や構想を広げて
創作文を書くことができる」ことについて
　与えられた条件にそった創作文を書くという場合，教
科書掲載の短編物語の「つづき話」を書かせるという指
導方法が容易に念頭に浮かぶであろうが，これはむしろ
排除されるべき方法である。作家は一つの物語を結末で
すでに「終わらせている」からである。そのような学習
方法では，物語の構成や表現，描写などについての学習
を無にすることにしかならない。教員養成段階において
も，国語科授業者にはそれまでに学習してきた経験を活
かすような条件を工夫すべきであることを理解させ，実
際にその条件を作り出せること，その条件にそって自分
で書けることを資質として身につけさせたい。
　例えば以下のような方法が考えられる。
○学習を終えた作品の語り手をかえた創作文を書く
　「一つの花」（光村／教出・学図（資料編）・ 4 年）
は，幼時に父と別れたゆみ子の10年後の姿を描いて終
わる。作中では幼時，10年後いずれのゆみ子も外側か
らの客観的な記述があるのみである。これに対し，お
そらくは12， 3 歳となったゆみ子の回想のかたちで物
語を書き直してみることができるだろう。母親から聞
かされた幼時の出来事や，母に代わり昼食準備の買い
物に出かける現在の思いなどを，一人称で書くことに
より，作品が描く家族相互の思いをより深く考える契
機となるだろう。
○教材と同一の短編集所収作品について途中からの創作
文を書く
　「白いぼうし」（光村／教出／学図／三省・ 4 年）は，
長く親しまれている教材である。出典の『車のいろ
は空のいろ』（ポプラ社 1968年）は短編連作集であり，
主人公のタクシー運転手松井さんが，さまざまなお客
を乗せるところから話が始まる。例えば，「山ねこお
ことわり」（光村（附録））で，お客が「ネクタイを
しめた山ねこ」であるとわかったところまでをまず提
示し，その先の展開を想像して書くことが考えられる。
すでに理解しているはずの主人公の性格をふまえるこ
とも，また提示された箇所の先の展開を想像し，結末
をどうしめくくるかといった短編の構成を確認するこ
とも可能となるだろう。
　指導に際して互いに読みあうことで，作品展開の多様
な可能性を知ることにもつながる。例えば，前者の場合
は「一つの花」の語りを再確認する，後者の場合は「山
ねこおことわり」の実際の作品の続きをしっかり確認す
ることを通して，作家の構成や表現が吟味されたもので
あることを理解する力を身につけさせたい。
⑺ 　「目的や条件に合わせて，パンフレットや冊子な
どの情報メディアを制作することができる」こと
について
　「新聞づくり」は小学校国語科の授業実践として古く
からあるが，それに加えてパンフレットやリーフレット，
フライヤー，ポスターなどの情報伝達メディアや，雑誌，
情報誌，活動報告書，ガイドブックなどの冊子を制作す
る学習活動が広く行われている。この現状にあわせ，国
語科授業者がそれらを制作過程を経験しておくことに相
応の意味があると考えられる。
　制作過程では，
・目的や対象者の明確化にする
・用途や条件に適したメディアの種類を選ぶ
・掲載すべき項目や情報を構想して整理する
・ 全体構成（レイアウト・割り付け・割り振り）を決める
・必要な取材や情報収集を行い書く内容を吟味する
・情報を整理して的確に文章化する
・文体や文章のトーンを調整する
・キャッチコピーなどの表現を工夫する
・ 写真・イラスト・図版・グラフなどのビジュアルな素
材を選んで効果的に配置する
・ 全体の視覚的なデザインを工夫する
などに留意させたい。
⑻ 　「手紙・はがきや礼状，招待文，通知文などの実
用的・実務的な文書を作ることができる」ことに
ついて
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　手紙やはがきの書き方は，小学校，中学年の国語科教
科書で取り上げられることが多い。その際，手紙の文面
や封筒・はがきの表面・裏面を例示し，形式と内容をあ
わせて紹介するのが通例である。今日においては指導す
る教員の側自体が手紙・はがきを書くことの経験が少
なくなっているため，こうした形式の表示は意味を持
つ。その一方で，同じ理由により肝腎の手紙の内容の書
き方自体に対する指導が十分に行き届かないというおそ
れもある。国語科授業者に求められるのは，「目的に合っ
た手紙」をどのように制作していくかということになる。
教員養成段階においても，この点を身につけておくこと
が求められる。
　国語科教科書では，「おねがいの手紙・お礼の手紙・
案内の手紙など，いろいろなしゅるいがあります。」（教
出・ 3 年）などと種類をあげているが，例えば以下のよ
うな点にも留意させるべきである。
○発信者から受信者の一方向性の手紙・はがき
　例えばお礼状は，すでに起こった出来事に対する書
き手の感謝の念を一方的に相手に伝えることで完結す
る。この場合に求められるのは，「何を」「どのように」
感謝しているのかという書き手自身の思いを言葉で表
現することである。
○発信者と受信者の双方向のコミュニケーションとなる
手紙・はがき
　例えばお願いの手紙は，必然的に受信者の反応を想
定している。招待文なども広範に配布する場合を除き，
出欠の返信を期待している場合が多い。この場合に求
められるのは，単に「お願い」「招待」の内容を情報
として記述するだけでなく，「どのように」「いつまで
に」返信をしてもらいたいのかという点を明確に記載
する必要がある。当然ながら先方に対する礼を失しな
い配慮や書き手の思いを使える工夫が必要となる。
　一般社会において求められるコミュニケーションのあ
り方を考えるならば，特に後者の文章に慣れることが重
要となるだろう。日常的に手紙やはがきを書く機会が激
減している現実にあって，対面によらないコミュニケー
ション・ツール使用における配慮までは指導が困難であ
ることを承知のうえで，教員養成段階においては可能な
限りの習得をめざしていきたい。
　手紙やはがきと同様に，一般社会で通用している実務
的な通知や連絡の文書も，形式と用語を整えることを中
心としてひととおり書けるようにしておきたい。
6 　5「伝統的な言語文化に関する事項」に関する
専門的事項の検討
　現行の国語科の学習指導要領では〔伝統的な言語文化
と国語の特質に関する事項〕の下位区分として，「伝統
的な言語文化」という項目名が出てくるが，次期学習指
導要領ではこの項目名が消えている。しかし，内容的に
は，「知識及び技能」「⑶言語文化」の中で現行の指導事
項は形を変えながら引き継がれている。特に扱われる素
材について，大きな変更はない。
　したがって，国語科授業者として身につけておくべき
資質として，中学校で学習する古典教材の単なる前倒し
ではなく，小学校での授業にとって価値のある「伝統的
な言語文化」の学習がどうしたら実現できるかを中心に
考えていかなければならない。小学校で本格的な古典文
学を学ばせるというわけでないことは当然であるが，で
はその逆に，単に音読や朗読で終わってしまっていいの
かという疑問もある。
　小学校教員のほぼすべてが国語科の授業を行うという
現実を考えれば，古典を苦手とする教員にとっても必要
な資質は何かを考えておくことに相応の意義があろう。
⑴ 　「神話や昔話・伝承のテキストの成り立ちについ
て理解するとともに，それぞれの話が伝えようと
している要点を取り出し，文章に表すことができ
る」ことについて
　日本神話は『古事記』『日本書紀』や各地の風土記に
記された古代の神々の物語である。現行の多くの国語教
科書が低学年で取りあげている神話教材は「因幡の白う
さぎ」であるが，第一にこれが現代の作家による翻作で
あることに注意しなければならない。授業者にはこのこ
とを，原文の読み下し文やその現代語への直訳と対比し
て読み比べることから，知識として理解しておくことを
求めたい。
　重要な点は，物語そのものの主調がずらされているこ
とである。「因幡の白うさぎ」は，もともとは大国主命
がさまざまな苦難を受けながら地上界の王として成長し
ていく物語の，その発端となる部分である。ほとんどの
翻作では，嘘をついて罰を受けたうさぎが心優しい大国
主命によって助けられ，反省する話というように読める。
もちろん，原作の構成を教室の授業にそのまま持ち込む
ことにはそれほどの意味はないが，しかし，神話を単に
「読むこと」の教材として扱うのではなく，あくまで「伝
統的な言語文化」の教材として扱おうとするのであれば，
その基礎となる事柄の理解を国語科授業者には求めたい。
「やまたのおろち」や「海彦山彦」など，児童向けに現
代語訳をされた他の神話についても同様である。
　物語が伝えようとしている中心となることを国語科授
業者としてあらかじめ考え，文章に表せることが重要で
あるという点では，昔話・伝承も同じである。また，例
えば同じ「浦島太郎」や「桃太郎」でも，いくつかの異
なる伝承があることも知っておけば授業構想のヒントに
なるだろう。さらには地域の方言として伝承されている
ために，教科書教材としてはなりにくい民話を自力で集
めたり，教材化しようとする意欲を教員養成段階におい
て持てるようにしたい。
⑵ 　「ことわざや慣用句・故事成語の特質について理
解するとともに，実際の文章表現の中で効果的に
使うことができる」ことについて
　現行及び次期の国語科の小学校学習指導要領では，中
学年に「ことわざや慣用句・故事成語の意味を知り，使
うこと」が出てくる。この「使うこと」がなかなかむず
かしく，国語科授業者に対しては，あえて意識的に「使
うこと」を取り入れて文章を書いたり，話をしたりする
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ことができるようにさせたい。そのために，つぎのよう
な課題を与えることが考えられる。
　適当な慣用句（ことわざ，故事成語）を使って，自
分の体験を紹介する文章を○○字程度で書きなさい。
　次は，ほぼ同じ課題が小学校 4 年生の授業で実践され
際の児童作品例である。
さばを読んだ！ショートストーリー
　この前，私は，兄とヨーヨー対決をしました。手
のひらにヨーヨーがついた数が多いと勝ちなんです
が，私は，いつも負けてばかりでした。でも，今回
は，なんと22回という記録がでました。 4 回まちが
えたので本当は18回なんですが，私はさばを読んで，
「22回だよ」と言いました。私が鼻をあかした気分で
歩いていると，兄が「来て来て！」と言うので，見
て見たら，なんど40回以上の記録がでていたのです。
うそをついても，やっぱり兄にはかなわないと思い
ました。
⑶ 　「教材化されている古文や漢文のテキストを音読
し，おおよその内容について説明することができ
る」ことについて
　多くの学習者は，おそらく小学校の授業の中で初めて
古典作品の原文に出会う。国語科授業者は，やや大げさ
にいえばその学習者の生涯にわたる古典観を左右する立
場にある。授業者には少なくとも主要な古典作品のさわ
りに目を通し，古語や歴史的仮名遣い，古典文法などに
ついて学び，日本文学史についても概観しておくことを
望みたい。もちろん，学習者の前でそうした知識を披瀝
すればよいわけではない。むしろ性急な知識の押しつけ
であってはならない点が難しいのであり，必要なことは，
「おおよその内容を説明することができる」ことである。
　具体的な教材例として，「古文を声に出して読んでみ
よう」（東書・5 年）では，「竹取物語」，「平家物語」，「奥
の細道」という著名な古典作品の冒頭部分が取り上げら
れ，平明かつ吟味された現代語訳とともに学習者に提示
されている。教材の目標は，「古文を読んで内容の大体
を知り，言葉の響きやリズムを味わいながら音読するこ
とができる」ことである。まずは声に出して読むことを
通じて，古典作品に親しむことから始まる。
　国語科授業者が培っておきたいのは，三つの文章それ
ぞれの特徴を生かした「範読」を行う能力である。歴史
的仮名遣いや古語について正しく理解していることはも
ちろんであるが，さらに教材の特質を鮮明にするような
読み方が必要である。「竹取物語」は物語であり，「さぬ
きのみやつことなむ，いひける」などの部分にはやわら
かく語りかけるような口調が認められる。面白い物語を
わくわくしながら語る，という読み方が求められよう。
「平家物語」も「語り」であるが，こちらは力強い和漢
混淆文であり，硬質な漢語の響きや七五調のリズムにも
注意を要する。「奥の細道」冒頭の対句のあり方は，授
業者の声の力によって一層鮮明になるはずである。要す
るに古典作品や古語について理解を深めたうえで，それ
を知識としてではなく，声を通して伝えていく工夫が必
要である。その延長上に古文特有の表現についての学習
者の発見や，各作品の特質や時代背景についての興味・
関心がおのずから喚起されることも期待したい。
　範読につづいて，学習者自身にも朗読をさせることに
なる。文章の性格に即して，群読・二人で交代して読む，
速読などの工夫も心がけたい。国語科授業者にはさまざ
まな授業作りの引き出しを持っていることが望まれる。
⑷ 　「教材化されている近代の擬古文を音読し，おお
よその内容について説明することができる」こと
について
　現行の国語科教科書で独立した教材としては，
・福澤諭吉「天地の文」（光村・ 6 年）
・近代文語詩（学図・ 5 年）
・近代の文語翻訳詩（三省・ 5 年）
が取りあげられているが，例えば，教育出版 6 年の「こ
とばは時代とともに」の中で，正岡子規や夏目漱石の作
品の一部を取りあげるなど，説明的な文章の中で近代の
小説や短歌を引用しているものもある。
　要するに，実際に小学校高学年の学習対象となり得る
ものが見つけにくいのではないかという印象は否めない。
国語科授業者には，独自に新しい適切な素材を見つけ出
し，教材化する力を求めたいところである。例えば，次
の明治期翻訳の「イソップ物語」はどうだろうか。
ありときりぎりすの話
　夏も過ぎ，秋もたけ，やや冬枯れのころになりて，
ある暖かなる日，ありども多くうち集まり，夏の日
に取り収めたる餌を日に干とて，穴より引き出して
ゐたり。
　かかるところに，いと飢ゑ疲れたるきりぎりす，
よろぼひ来て，命をつなぐため，いささかその餌を
分かちたまはれと乞へり。
　その時，古老のあり，ふり返り見て，
「いかさま，ご辺はきりぎりすよな。そなたは夏中，
何をして暮らされしや。なぜ，食に困らるるや。」
と問へば，きりぎりす，ほこりかに答へて，
「この夏は，いとおもしろくこそありつれ。花にたは
むれ，葉にねむり，口には露，身にはうすもの，う
たひもしつ，まひもしつ。」
と言ひもきらぬに，あり，うちわらひ，
「さらば，合力はご無用なり。われらは夏の炎天に背
をさらして餌を運び，この冬枯れの用意をなしたり。
ゆゑに，今日の安心あり。永の夏中，まひ，うたひて，
いたづらに日を送りし者は，冬になりては飢ゑべき
はづなり。われは知らず。」
と答へけるとぞ。
　夏にかせぎし余徳は，冬になりてあらはるるもの
じゃぞ。
（出典：渡部温訳『通俗伊蘇普物語』（東洋文庫）平
凡社 2001年。原典は明治 5 年刊行。引用に際して表
記を一部改めた。）
千葉大学教育学部研究紀要　第66巻　第２号　Ⅰ．教育科学系
─ 56 ─
　語注の必要なところがいくつかあるが，全体としてお
およその意味はとりやすい。ここから例えば，「『夏にか
せぎし余徳は，冬になりてあらはるるものじゃぞ。』と
いうのはどういう意味だろうか。話の内容を引用して説
明しよう。」といった学習課題が考えられる。このよう
な教材の発掘と，学習課題の設定を含めた教材化ができ
る能力を国語科授業者に求めていきたい。
⑸ 　「教材化されている伝統的な言語芸能のテキスト
を音読し，おおよその内容について説明すること
ができる」ことについて
　現行の教科書教材として，
○ 狂言　「柿山伏」（光村・ 6 年），「附子」（教出・ 5 年），
「盆山」（学図・ 6 年），「しびり」（三省・ 5 年）
○ 落語　「ぞろぞろ」（教出・4 年），「まんじゅうこわい」
（三省・ 4 年）
などが取りあげられている。
　古典に親しませるという点では，能や歌舞伎よりも狂
言，落語の方がより扱いやすいだろう。国語科授業者に
対しては，これらを単に音読・朗読するのではなく，声
の演技として実演できるだけの能力を求めていきたい。
もちろん，身体を使って狂言や落語そのものを演じるこ
とができるのであればそれにこしたことはないが，そこ
まで求めるのはとても現実的であるとはいえない。
　そこで，声だけでよいので，プロの狂言役者や落語家
の録音・録画資料を参考にしながら，それを模倣する形
でよいので，それに近い演技を行えるようにというのが
現実に適った教員養成段階での教育であろう。小学校の
教室においても，学習者が単に音読・朗読するのではな
く，声の演技として演ずる学習が想定できる。
7 　6「国語の特質に関する事項」に関する専門的
事項の検討
　旧来のいわゆる「言語事項」については，教室での授
業がどうしても機械的暗記や反復練習に傾きがちである
という指摘がくり返し言われてきた。授業者にとっても，
他の領域に比べてより高い専門的知識が求められている
という認識があるのではないかと想定もできる。
　しかし，小学校国語科授業者に，「読むこと」の資質
として国文学研究者と同質の能力が求められるわけでは
ないのと同じように，「国語の特質に関する事項」に関
して日本語学研究者と同質の能力が求められるわけでは
ない。以下は教科の指導内容と照らし合わせて必要であ
ろうと考えられる事項を列記したものであるが，やはり
他の領域等に比べると知識的な側面が強くなってしまう
ことは否めない。授業者が教室における授業を創意工夫
できるための基礎については，今後も検討を続けたい。
⑴ 　「小学校で扱われる日本語の音声と文字の特徴に
ついておおよそ理解している」ことについて
　国語科授業者には，日本語の音声と文字について以下
のことを理解していることが求められると考える。
○拍と五十音図について
・ 日本語の拍について，「母音・子音・半母音」，「清音・
濁音・半濁音」，「直音・拗音」，「長音・撥音・促音」
の用語を理解していること。
・ 五十音図は縦の行に同じ子音を，横の列に同じ母音を
並べることによって構成されていること。ただし，こ
の場合の「同じ」とは，発音のしかたとして全く同じ
ということではないこと。
○アクセントについて
・ 「アクセント」と「イントネーション」の用語を区別
して使うこと。
・ 日本語のアクセントは高さアクセントであり，方言に
よる違いが著しいこと。
・ アクセントには単語の意味を区別する機能と，単語の
まとまりを形成する機能とがあること。
○日本語の文字について
・ 日本語の表記では，かな（平仮名・片仮名），漢字，ロー
マ字を混ぜて使用すること。一般的に使われる文章の
様式が，漢字仮名交じり文であること。
・ 片仮名は外来語や科学分野での動植物名などに使われ
る他に，一般的な文章でも特に目立たせたい部分にあ
えて使用されることがあること。
・ 一般社会のローマ字表記はヘボン式であるが，国語科
の中では訓令式を中心としていること。
⑵ 　「小学校で扱われる日本語の語彙の特徴について
おおよそ理解している」ことについて
　国語科授業者には，日本語の語彙について以下のこと
を理解していることが求められると考える。
○語彙の意味体系について
・ 語は他の語と一定の関係をもって集合を構成している
こと。
・ 語と語の関係には類義関係（類義語），対義関係（対
義語），包含関係（上位語・下位語）などがあること。
・ 語には様子や行動を表す語，感情や性格を表す語，思
考に関わる語などの意味的な種別があること。
・ 語の意味には語彙的意味と文法的意味があること。ま
た，文脈的意味や文体的意味があること。
○語の類別について
・ 語には「ものの名前を表す語句」，「動きを表す語句」
などのように意味や機能のうえでの類別があること。
・ 語には文の中で「主語」・「述語」などの役割に関する
類別があること。
○語の構成について
・ 語は構成の面から単純語と合成語に二分され，合成語
はさらに複合語・派生語・畳語に分類されること。
・ 略語や連語・慣用句などには語句の構成面から捉えら
れる特徴があること。
・語形や意味は常に変化すること。
○辞書の利用について
・ 国語辞典や漢字字典などの特徴を理解して，日常的に
活用できること。
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⑶ 　「小学校で扱われる日本語の文法の基礎について
おおよそ理解している」ことについて
　国語科授業者には，日本語の文法について以下のこと
を理解していることが求められると考える。
○文の構成について
・ 文の構成要素間の関係として，主語と述語の関係，修
飾と被修飾の関係があること。
・ 文を文の成分に区切り，文の成分同士の関係を説明で
きること。また，日本語の語順の特徴について説明で
きること。
・文は構成から単文・複文・重文に分けられること。
○話や文章の構成・展開について
・ 指示語や接続語の働きを理解し，代表的な語句をあげ
られること。
・ 話や文章の構成や展開について，「序論―本論―結
論」，「統括型・尾括型・双括型」などの用語を通して
理解していること。
○話や文章の種類について
・ 話や文章には目的や内容によって，紹介，案内，解説，
意見，感想などの種類があること。
⑷ 　「小学校で扱われる日本語の社会的変異や敬語の
基礎についておおよそ理解している」ことについて
　国語科授業者には，日本語の社会的変異や敬語の基礎
について以下のことを理解していることが求められると
考える。
○日本語の社会的変異について
・ 日本語には世代や性別などによる言葉の違いや地域に
よる言葉の違い，方言と共通語の違いなどがあること。
・日本語は歴史的に変化してきたこと。
○敬語について
・ 日本語には相手や場面，話の内容などにより言葉の使
い分けがあること。
・敬語の種類には五分類と三分類とがあること。
・ いわゆる正しい敬語の使い方について，おおよそ理解
していること。
○言葉の働きについて
・ 言語には論理的に思考したり理解・表現したりする働
き，他者と情報を伝達したり意思疎通を図ったりする
働き，感情や感性を伝えたり理解したりする働きがあ
ること。
・ 言葉は使い方によって誤解を生んだり，他者を傷つけ
たりすることがあること。
⑸ 　「小学校で扱われる日本語の漢字の基礎について
おおよそ理解している」ことについて
　国語科授業者には，日本語の漢字について以下のこと
を理解していることが求められると考える。
○常用漢字と学習漢字について
・ 現行の常用漢字表には2,136字が含まれ，それぞれ標
準的な字体や音訓の読みが設定されていること。
・ 常用漢字表には「（付）字体についての解説」があっ
て広範囲にわたる許容が示されており，特に平成22年
に新しく追加された漢字には一般的な通用字体が広く
認められていること。総括すれば，授業者の恣意によっ
て「とめる・はねる」などの規範を設定することは認
められないこと。
・ 小学校で学習する学習漢字については，「学年別漢字
配当表」が設定されており，次期学習指導要領におい
て県名に使われる漢字が追加されたこと。
・ 例えば「天」の読みとして「テン・あま」は小学校第
1 学年に配当されているが，「あめ」は高等学校配当
であるというように，音訓についての校種の配当があ
ること。
○漢字に関する知識について
・ 漢字の構成原理としての六書のうち，象形・指事・形
声・会意について理解していること。
・ 代表的な部首とその名称，及び漢字の中の位置による
「へん，つくり，かんむり」などの用語（偏旁冠脚）
を理解していること。
・漢字の読みには「音」と「訓」があること。
・ 日本の漢字音には，基本的に呉音・漢音・唐音（宋音）
があり，この他に慣用音があること。
・ 同訓異字・同音異字の用語を理解するとともに，代表
的な使い分けの例を知っていること。
・ 一部の漢字には，「発」（ハツ）→「出発」（パツ），
「山」（サン）→「登山」（ザン），「音」（オン）→「観
音」（ノン）のような臨時的な変化があること。
○漢字表記のゆれ・許容について
・ 漢字には比較的明示的な「きまり」が設定されている
が，それでも現実にはゆれや許容が存在すること。
8 　まとめとして
　小学校に限らず，中学校・高等学校においても国語科
の教科内容的基盤は従前よりあいまいにされてきたとい
う点は否めない。やむを得ないこととして，それを国文
学的知識や国語学的知識などで置き換えてきたともいえ，
その結果として教養主義に傾いてきたということになる
だろう。
　小学校の国語科は，現実に教員のほとんどが行うこと
になる教科である。教員養成教育における教科の専門的
事項に関するコア・カリキュラムをも見据えて，既存の
学問研究分野とは別の視点から，小学校国語科教科内容
論についての研究を今後も進めていく必要があると考え
る。
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